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Presentacion 001 



En la PRESENTACION DEL PRIMER NUMERO de Estudios sobre 
Education se condensaban los compromisos de esta revista en dos 
principios: la actitud de permanente apertura a lo real que 
preside la accion investigadora, y el modo de entender la 
educacion desde la libertad. 

Tambien se destacaba la coincidencia de la aparicion de esta 
revista con el comienzo de la celebracion de dos acontecimientos 
en la Universidad de Navarra: el centenario del nacimiento de su 
Fundador en 1902, y el cincuentenario del inicio de la Universi- 
dad en 1952. 

Un proximo y gozoso evento actualiza ambas consideracio- 
nes: la canonizacion del Fundador el proximo 6 de octubre. El 
Consejo Editorial de Estudios sobre Education participa de la natu- 
ral alegria ante este nuevo acontecimiento; pero tambien siente 
avivada la conciencia por la responsabilidad que representa la ca- 
nonizacion del Beato Josemaria Escriva de Balaguer, pues indirec- 
tamente supone un respaldo a los compromisos de esta revista. 

El Fundador de la Universidad de Navarra — en cuyo seno se 
alberga el Departamento de Educacion que promueve y gestiona 
esta publication— mostro siempre un arraigado e intimo amor al 
quehacer universitario. Ese amor sustentaba los dos grandes prin- 
cipios que, a su juicio, alentaban la institucion universitaria: la 
educacion en la libertad y el espiritu de servicio a la sociedad. 
Decia que, en las instituciones educativas, procuramos que se respire 
un clima de libertad en el que todos se sientan hermanos , bien lejos de la 
amargura que proviene de la soledad o de la indiferencia. Un clima en el 
que aprenden a apreciary a vivir la mutua comprension , la alegria de 
una convivencia leal entre los hombres. Amamosy respetamos la libertad 
y creemos en su valor educativo y pedagogico' . Estas palabras fueron 
pronunciadas el 21 de Noviembre de 1965, en el discurso de 
inauguration del Centro Elis en Roma, una institucion educado- 
ra para la juventud no universitaria. Sin embargo, pueden aplicar- 
se enteramente a la tarea fbrmadora de la universidad, pues no 
expresan solo una norma o regia particular, valida para tal o cual 



1 Josemaria Escriva de Balaguer y la Universidad, Eunsa, Pamplona, 1993, p, 84, 
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institucion, sino que definen y situan el principio rector de todo queha- 
cer educativo: desde la ensenanza de las primeras letras, cuando la liber- 
tad es apenas un germen de vida, hasta la ensenanza de las ciencias supe- 
riores que concierne a la universidad, cuando la libertad personal es ya el 
motor eficiente de un fecundo aprendizaje. 

Estudios sobre Education comparte plenamente esta vision; entiende que 
no puede haber plenitud educativa si no se concibe y promueve la educa- 
cion en y desde la libertad; por ello se compromete ilusionadamente con 
la defensa y difusion de todo quehacer pedagogico que asi se conciba. 
Aun mas: como publication cientifica, ahonda en el calado de la libertad 
al constituirse desde la interdisciplinariedad de la comunidad universita- 
ria. Esta revista proclama su caracter abierto a toda investigacion, bien 
desde la variedad de los saberes propiamente pedagogicos, o bien desde la 
diversidad de las disciplinas universitarias. La educacion es una dedica- 
tion especifica; pero el desarrollo de su saber no es de la sola incumben- 
cia de sus profesionales, sino que atane a toda disciplina cientifica, sea 
cual sea, pues cualquiera de ellas, ademas de progresar mediante la inves- 
tigacion, debe ser comunicada mediante la ensenanza. La educacion, co- 
mo objeto de estudio, no puede ser el patio cerrado del gremio de la in- 
vestigacion pedagogica; debe ser el campus abierto de la comunidad cien- 
tifica donde, manteniendo las exigencias de rigor metodologico, pueda 
deambular cualquier investigador que se sienta concernido por la educa- 
cion y dedique a ella su tiempo y su esfiaerzo para —desde su propio sa- 
ber— contribuir al conocimiento y progreso de la tarea humanizadora, nu- 
cleo esencial del quehacer pedagogico. La interdisciplinariedad es un fru- 
to maduro de la libertad responsable que preside la investigacion y la do- 
cencia universitaria. Estudios sobre Education no quiere desentenderse de 
esta exigencia y acoge las investigaciones de calidad sobre la educacion, 
aunque provengan de otras ciencias humanas que no sean propiamente 
pedagogicas. Este afan de tender puentes para la comunicacion cientifica 
solo cabe desde la afirmacion intensiva de la libertad humana. 

Por esta misma razon, esta revista no tiene una orientacion doctrinal 
en lo pedagogico. Esta abierta a toda elaboration que, con el unico re- 
quisite del debido rigor metodologico, aporte nuevo conocimiento al sa- 
ber educativo, sin previa discrimination de teorias o practicas pedagogi- 
cas. La investigacion cientifica se rige por la busqueda de la verdad, y esta 
comparece en las encrucijadas mas inesperadas y proviene de las proce- 
dencias mas diversas. Junto a las imprescindibles revistas especializadas, 
ha habido y hay otras que pretenden difiandir una determinada teoria o 
propugnar unas practicas pedagogicas concretas; la legitimidad de ambas 
especies esta fuera de toda duda. Pero sin menosprecio de estas, sino al 
contrario, con el mas firme aprecio a su quehacer, tambien cabe una pu- 
blicacion que se constituya como interdisciplinar y, coherentemente, sin 
filosofia educativa ni orientacion pedagogica propia y definida. Tal es el 



caso de Estudios sobre Education. Reconocemos con gratitud la inspiration 
en el Beato Josemaria Escriva de Balaguer a este respecto, quien, pese a 
que promovio diversas instituciones educativas — varias universidades en- 
tre ellas— no impuso nunca ninguna directriz, metodologia didactica o 
configuration organizativa, sino que dejo a los propios impulsores y ges- 
tures de los centres educativos la mas amplia capacidad de decision. Esta 
confianza ilimitada solo era posible desde su amor a la libertad. 

Solo desde la education en la libertad se puede aspirar a plenificar el 
sentido propio de la universidad. En la investidura de Doctores honoris 
causa por la Universidad de Navarra realizada el 7 de Octubre de 1967, 
presidia su Gran Canciller, el Beato Josemaria Escriva de Balaguer definia 
brevemente el sentido de la investigacion desde la consideration de la mi- 
sion de la universidad: La Universidad tiene como su mas alta mision el servi- 
cio a los hombres, el ser fermento de la sociedad en que vive: por eso debe investigar 
la verdad en todos los campos desde la Teologia, ciencia de la f e, llamada a consi- 
derar verdades siempre actuales hasta las demas ciencias del espirituy de la natu- 
raleza 1 . 

La herencia del racionalismo ilustrado induce a ver la investigacion 
cientifica como un fin en si mismo al afirmar el valor absoluto del pro- 
greso del conocimiento humano. De ahi provienen muchos de los mas 
hondos problemas humanos de la modernidad y que en nuestros dias se 
ubican en el horizonte de los limites eticos del progreso cientifico. Pero 
tambien provienen de la investigacion cientifica los mayores logros de la 
humanidad que nos van liberando de la esclavitud de la naturaleza —co- 
mo ocurre con la enfermedad— y que hacen posible el senorio del hom- 
bre sobre la Creadon. Al afirmar el servicio a los hombres como la mas 
alta mision de la Universidad, el Beato Josemaria Escriva de Balaguer pro- 
clamaba el sentido profimdo de la investigacion cientifica: la apertura a 
lo real en la busqueda de la verdad, por encima de la expansion del efec- 
tivo poder tecnico que la ciencia ofrece. 

El afan de servicio se entrelaza intimamente con el amor a la libertad. 
En la libertad germina el deseo de servir que, ante todo, es disponibilidad 
y ofrecimiento del propio ser. La busqueda del poder tecnico por encima 
de la verdad se disfraza habilmente de filantropia al pretender justificarse 
por los ulteriores beneficios que reportaria o por la resolution de las pro- 
blemas mas proximos y acuciantes de la sociedad. El servicio de la Uni- 
versidad no puede tener esta perspectiva, pues consiste en una empresa 
mucho mayor: formar personas que, mediante el estudio y la investiga- 
cion, puedan resolver esos problemas. La Universidad no vive de espaldas a 
ninguna incertidumbre, a ninguna inquietud, a ninguna necesidad de los hombres. 
No es mision suya ofrecer soluciones inmediatas. Pero al estudiar con profundidad 
cientifica los problemas, remueve tambien los corazones espolea la pasividad, des- 




Ibidem, p. 90. 



®E§T COPY AVAILABLE 



piertafuerzas que dormitany forma ciudadanos dispuestos a contribuir a una so- 
ciedad mas jus tar*. 

Estas fecundas y profundas ideas del fundador de la Universidad de 
Navarra no son fruto propio de una personalidad genial, de un talento in- 
conmensurable que sobrepasa la medida comun. Son el efecto natural de 
una vida de santidad, tal como se proclamara universalmente por la Igle- 
sia en su canonization el proximo 6 de octubre. El Cardenal Joseph Rat- 
zinger, desde la autoridad que le confiere ser Prefecto de la Congregation 
para la doctrina de la fe, lo ha expresado asi: “Ser santo no es ser mejor 
que los demas: ser santo no es otra cosa que ponerse a disposition de 
Dios y hablar con El como con un amigo. Josemaria Escriva nos dice que 
todos podemos llegar a ser santos, y nos lo muestra con la experiencia de 
haber dejado actuar a Dios a traves de si mismo, de haber sido su amigo, 
de no haber dejado nunca su mano, convencido de que Dios es el verda- 
dero amigo de todos”. 

El valor de la educacion en la libertad y el amor comprometido con la 
verdad que sustenta la investigation cientifica no son ideas propias o des- 
cubrimientos personates del Beato Josemaria Escriva de Balaguer. Fue en 
la continua conversation amistosa con Dios — esto era su vida de ora- 
tion- propia de los santos donde comprendio que Su Amigo nos creo li- 
bres y nos infimdio el perpetuo anhelo de la verdad que solo se saciara 
en El. 



Consejo Editorial de Estudios sobre Educacion 
Pamplona, 26 de Junio de 2002 
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La vertebracion academica de la 
formacion inicial del profesorado 



II ESE N°2 2002 



LOS CONTENIDOS DE LA FORMACION INICIAL DEL PROFESOR DEBEN 
ADECUARSE A LA REALIDAD PRACTICA DE LA ENSENANZA EN UN CON- 
TEXTO SOCIAL CARACTERIZADO POR LA ACELERACION DEL CAMBIO. 
ESTO IMPLICA CAPACITAR AL PROFESOR PARA CUATRO CUESTIONES: 
COMUNICAR EN EL AULA; IDENTIFICAR EL PROPIO ESTILO DOCENTE Y 
LAS REACCIONES QUE PRODUCE EN SUS ALUMNOSJ TENER RECURSOS 
PARA AFRONTAR LOS PROBLEMAS PRACTICOS QUE SURGEN EN EL 
GRUPO DE CLASE; SABER ADAPTAR LOS CONTENIDOS DE LA ENSENAN- 
ZA A LOS NIVELES DE CONOCIMIENTO DE LOS ALUMNOS. 

En ESTE ENFOQUE JUEGAN UN PAPEL CLAVE LAS PRACTICAS DO- 
CENTES TUTORIZADAS, CONCEBIDAS NO COMO UN ELEMENTO ANADI- 
DO A LA FORMACION TEORICA, SINO COMO EL AUTENTICO ELEMEN- 
TO VERTEBRADOR DE LA FORMACION INICIAL DEL PROFESOR. 



Ea002 



Jose M. Esteve 



Profesor de Teoria e 
Historia de la Educacion. 
Universidad de Malaga 

esteve@uma.es 



PALABRAS CLAVE: ESTILO DOCENTE; IDENTIDAD PROFESIONAL; 

investigaci6n-acci6n; situaciQn docente. 



The content of the formation of future teachers would ha- 
ve TO RESPOND TO THE REQUIREMENTS OF TEACHING PRACTICE WIT- 
HIN A SOCIAL ENVIRONMENT THAT IS SUBJECT TO CONSTANT AND RA- 
PID changes. Specifically, the teachers need competencies in 

THE FOLLOWING AREAS: COMMUNICATION IN THE CLASSROOM; IDEN- 
TIFICATION OF A PERSONAL TEACHING STYLE THAT CONSIDERS THE 
IMPACT ON learning; USE OF ADEQUATE MEANS TO DEAL WITH 
PRACTICAL PROBLEMS IN A CLASS; AND ADAPTATION OF CURRICULUM 
CONTENT TO THE LEARNING CAPACITIES OF THE STUDENTS. 

In this regard, the teaching practicum cum mentoring 

PLAYS A KEY ROLE IN THE PREPARATION OF TEACHERS. THIS ASPECT 
SHOULD BE CONCEIVED NOT MERELY AS AN ADJUNCT TO THE THEO- 
RETICAL FORMATION BUT AS A CORNERSTONE OF THE INITIAL FOR- 
MATION GIVEN TO FUTURE TEACHERS. 

KEY WORDS: TEACHING STYLE; PROFESSIONAL IDENTITY; ACTION 
RESEARCH; TEACHING CONTEXT. 

o 

ERIC 




BEST COPY AVAILABLE 




2002 N°2 ESE 12 



ESTUDIOS 

JOSE M. ESTEVE 



i. Objetivos 

El objetivo fundamental es adecuar los contenidos de la formacion inicial a 
la realidad practica de la ensenanza en un contexto social caracterizado por 
la aceleracion del cambio social. Para conseguirlo, es importante ofrecer 
algunas orientaciones, ejercicios practicos de simulacion, programas de 
intervencion, y disenos de los contenidos teoricos y del “practicum”, que 
nos permitan abordar los cuatro objetivos siguientes: 

l.-Profundizar en las conclusiones, obtenidas durante veinticinco anos de 



investigacion, sobre la comunicacion en el aula, permitiendo al futuro 
profesor comprender los sistemas de comunicacion que regulan el tiempo de 
la clase y la dinamica de los grupos. Este primer elemento debe afrontarse 
desde una combinacion de contenidos teoricos, junto con ejercicios espedficos en el marco de 
practicas de simulacion y de intervencion. 

2.-Conseguir que cada profesor identifique su propio estilo docente, las reacciones y sentimientos 
que su estilo produce en sus alumnos, y el tipo de recursos que el puede poner en juego en las distintas 
responsabilidades que el profesor debe asumir en la ensenanza. En definitiva, este objetivo podriamos 
resumirlo diciendo que el profesor debe forjarse una minima identidad profestonal. Para ello, es 
imprescindible un conocimiento minimo de las instituciones escolares, como el entorno global en el 
que va a desarrollarse su actividad profesional. Este segundo elemento apenas si tiene cabida en el 
ambito de los contenidos teoricos, por lo que habria de conseguirse en el terreno de las practicas de 
observation y de simulacion, antes de lanzar al futuro profesor a una intervencion directa con 



alumnos reales. 

3. -Antes de afrontar en solitario la responsabilidad de un grupo de clase, el futuro profesor tiene 
que ser capaz de tomar iniciativas ante los problemas practicos, disponiendo de una amplia gama de 
recursos para la action, y de una razonable seguridad en si mismo y en su capacidad de organizar el 
trabajo de la clase, articulando un sistema de reglas que lo haga posible. Para ello veremos mas adelante 
las propuestas de las tecnicas de formacion de destrezas sociales en el aula. Vale la pena advertir que la 
efectividad de las exposiciones teoricas para operativizar este objetivo es mas bien escasa. 

4. -Permitir a los futuros profesores adaptar los contenidos de ensenanza que han asimilado durante 
sus estudios universitarios, a los niveles de conocimiento de sus alumnos, a sus diferentes niveles de 
motivation y a su distinta capacidad de abstraction, logrando un aprendizaje significativo. Este 
objetivo debe ser preparado desde los contenidos teoricos de las Didacticas Especiales, pero no se 
desarrollara plenamente mas que en el campo de las practicas de intervencion, en situaciones reales y 
con alumnos reales, desde el esquema de la investigation-action, y con la ayuda de un tutor 
experimentado. Las practicas de simulacion tienen muy poco que ofrecer en este campo. 



2. Tecnicas de analisis de la interaction y la comunicacion en el aula 

Para abordar este tema hay que tener en cuenta las principales conclusiones obtenidas por esa larga 
linea de investigacion, con importantisimas conclusiones practicas, que comienza en Flanders (1977) 
y Hargreaves (1977) y continua hasta nuestros dias con los trabajos de Kyriacou (1986, 1991). 

El titulo del trabajo de Kyriacou: Essential Teaching Skills (Destrezas esenciales para la ensenanza) 
puede resumir muy bien lo que se trata de hacer en este enfoque. Yo lo sintetizaria diciendo que se 
trata de ensenar a los futuros profesores, de forma sistematica y ordenada, lo que los profesores 
veteranos hemos aprendido con un poco de vista y por el barbaro metodo del ensayo y error. 



Si, como hemos visto en otros trabajos (Esteve, 1997), la situation es el 
elemento basico que determina el enfoque de nuestra ensenanza, lo primero 
que debemos hacer es ensenar a los futuros profesores a analizar las distintas 
situaciones a las que pueden enfrentarse. Los profesores veteranos sabemos 
esto muy bien, prueba de ello es que lo primero que nos interesa cuando 
nos invitan a dar una conferencia es situarnos : iQuien es el publico? iQue 
nivel academico tiene? <Hay gente de diversa procedencia? iCuantos 
asistentes estan previstos? <La conferencia se desarrolla dentro de un ciclo 
con otras conferencias? <Quienes son los conferenciantes y quienes van a 
intervenir antes que yo?... etc. Con estos datos nos hacemos una idea de la 
situation a la que nos vamos a enfrentar, y preparamos una conferencia que 
varia en su tono, en su nivel de conocimientos, en las formas de 
comunicacion y en otros muchos elementos, dependiendo de la composition de lugar que nos 
hacemos de la situacion en la que vamos a hablar. 

Me tengo por un buen conferenciante, pero las dos veces que se ha roto la situacion en la que yo 
pensaba hablar, me he bloqueado como un principiante y solo he salido bien del trance olvidando 
mis papeles y recurriendo a la improvisation. En uno de estos casos, un maestro de primaria me habia 
lanzado el desafio de dar una conferencia en su pueblo, con la queja de que los profesores de la 
Universidad nos moviamos en ambientes elitistas y eramos incapaces de acercarnos a los problemas 
del maestro rural. Esta referencia y el aviso de que invitaria a sus colegas de los pueblos colindantes 
me hicieron equivocar la referencia. Yo pensaba que iba a hablar para maestros rurales y prepare mi 
conferencia pensando en ellos. A1 entrar en la pequena escuela, engalanada para la ocasion, encontre 
la primera y segunda fila ocupadas por las abuelas de los alumnos, arrebujadas en sus toquillas negras; 
luego, diez o doce madres dispersas; y, a continuation, los alumnos mas mayores apretujados hasta el 
fondo. En semejante situation, todos los esquemas con los que pensaba orientar la conferencia, 
carecian de sentido. Deje mis papeles en la cartera e improvise un pot-pourri en el que inclui todas las 
generalidades con las que se trata la education en los programas de television. Hablar durante media 
hora se convirtio en un ejercicio agonico, porque aunque en algun momento contacte con el 
auditorio, este me lanzaba continuos mensajes de desaliento, ya que me daba cuenta de que las 
abuelas de las dos primeras filas solo estaban preocupadas por combatir el frio, arrebujandose en sus 
toquillas, mientras, con expresion ausente, esperaban que acabara la conferencia para volver al calor 
de sus braseros. Esta experiencia ilustra muy bien mi afirmacion anterior de que un profesor 
experimentado y preparado puede fracasar estrepitosamente si no sabe acomodarse a la situation. De 
la misma forma, muchos profesores debutantes fracasan por su falta de costumbre para comenzar, 
siempre, con un analisis de la situacion en la que van a dar clases. 

iComo ensenar a los futuros profesores a analizar una situacion, identificando los elementos claves 
del grupo al que van a dar clases? 

Desarrolle este tema con mayor minuciosidad en un estudio sobre la autoridad del profesor (Esteve, 
1977), basandome en el concepto de “dimensiones grupales” desarrollado por Hemphill (1969:333). 
Para ensenar al fiituro profesor a analizar situaciones de ensenanza, puede ser un buen metodo 
plantearle la observation de un grupo de clase y proponerle hacer un pequeno informe sobre cada una 
de las quince dimensiones grupales con las que podemos identificar el tipo de grupo al que nos 
enfrentamos. De forma asistematica, son las variables que utilizan los profesores experimentados 
cuando nos quieren describir lo que pasa en una clase. 
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Caracteristicas del grupo: 

1. Magnitud: Numero de miembros del grupo. 

2. Compenetracion: Grado en que el grupo funciona como unidad. 

3. Homogeneidad: Grado en que los miembros del grupo son similares 
por nivel de conocimientos, edad, sexo, antecedentes, etc. 

4. Flexibilidad: Grado en que el grupo ha establecido o no reglas, normas 
y procedimientos. 

5. Estabilidad: Frecuencia con la que el grupo sufre cambios o 
reorganizaciones fundamentals (muy importante al estudiar las diferencias 
entre los equipos de profesores de los centros publicos y privados). 

6. Permeabilidad: Grado en que el grupo acepta la incorporacion de 
nuevos miembros. 

7. Polarization: Grado en que el grupo trabaja para conseguir un objetivo definido. 

8. Autonomia: Grado en que el grupo opera independientemente de otros grupos, en el interior de 
una organization. 

9. Intimidad: Grado en que los miembros del grupo se conocen unos a otros. 

10. Control: Grado en que el grupo limita la libertad de conducta de sus miembros. 



Caracteristicas que expresan la relation de una persona respecto a su grupo: 

11. Participacion: Grado en que los miembros pueden tomar decisiones en las actividades del 
grupo. 

12. Influencia: Grado en que el grupo toma decisiones importantes para sus miembros. 

13. Ambiente agradable: Grado en que la participacion en el grupo es percibida como algo grato 
por sus miembros. 

14. Position: Lugar que ocupa cada miembro en la jerarquia del grupo. 

15. Dependencia: Grado en que un miembro se apoya en su grupo. 



0 



La observation y reflexion sobre estas dimensiones grupales puede ser una excelente initiation, 
desde un punto de vista teorico, para acostumbrar al futuro profesor a analizar la situation en la que 
se encuentra. No en vano los ultimos estudios de analisis de rasgos concluyeron que el rasgo mas 
importante del profesor eficaz era la capacidad para analizar correctamente la situacion en la que se 
encuentra, y la capacidad para dar una respuesta adecuada a dicha situacion. Sin embargo, para 
profundizar en este analisis de la interaction y la comunicacion en el aula, necesitamos otras destrezas 
igualmente importantes. 

Para hablar de ellas, comenzare describiendo una situacion experimental en la que los novatos 
aventajan a los profesores experimentados. 

En el marco de un curso de formacion inicial para profesores de secundaria, pedi a dos profesores 
de bachillerato, con amplia experiencia, que dieran una clase; advirtiendoles que, al llegar, se 
encontrarian en una situacion experimental manipulada por mi, pero sin explicarles a que situacion 
se iban a enfrentar. La misma petition la hice a dos licenciados del curso de formacion sin ninguna 
experiencia docente. Pues bien, los dos profesores novatos concluyeron su pequena clase de 15-20 
minutos, mientras que los profesores veteranos se detuvieron a los cinco minutos, asegurando que ya 
estaba bien, y preguntando que se trataba de demostrar con aquella experiencia. Los cuatro profesores, 
al entrar en clase, se habian encontrado a todos los alumnos encapuchados con grandes bolsas de 
'apel con dos agujeros para los ojos. Y, ademas, los alumnos habian recibido instrucciones para 



permanecer lo mas inmoviles posible, sin hacer ningun gesto ante las 
iniciativas que el profesor emprendiera. Los novatos llevaban aprendido su 
tema, y fiincionaban desde el presupuesto de que para dar una clase lo unico 
necesario es saberse bien el contenido. En consecuencia, sacaron sus folios, 
tomaron aire, y declamaron su clase, en el mas puro estilo academicista 
heredado de las tradiciones de la Universidad. Los profesores 
experimentados buscaban la comunicacion, y tenian el objetivo de 
establecer una interaction con los alumnos; pero esta era imposible porque 
yo les habia cortado la linea de retorno. Podian haber optado por el estilo 
academicista, y soltar su discurso sin importarles las reacciones de la clase; 
pero como profesionales con experiencia no lo hicieron, ya que desde 
mucho tiempo antes habian descartado este estilo docente. 

Esta experiencia nos permite reflexionar sobre lo que he llamado la linea de retorno. Para 
comenzar, quiero plantear una afirmacion categorica: los profesores experimentados damos clase 
modulando nuestras intervenciones y las de nuestros alumnos a partir de las comunicaciones que 
recibimos por la linea de retorno. La segunda afirmacion clara es que los mensajes de la linea de 
retorno son mayoritariamente gestuales, y solo a veces verbales. La tercera afirmacion es que todos los 
profesores experimentados atendemos y desciframos correctamente los mensajes de la linea de 
retorno, aunque hemos aprendido a hacerlo por ensayo y error; mientras que muchos profesores 
novatos tardan anos en descubrir que deben modular su intervention en clase a partir de estos 
mensajes, y ademas, o no les prestan atencion o suelen equivocarse al decodificarlos. Veamos algunos 
ejemplos muy conocidos, advirtiendo que las reacciones que se describen como adecuadas deben 
evaluarse en cada situacion, existiendo otras muchas igualmente adecuadas, de las que no se habia por 
razones de espacio. 

Estoy en clase hablando de cualquier tema. Frente a mi varios alumnos, concentrados en sus 
pensamientos, asienten levemente con dos inclinaciones de cabeza. Mensaje: Vas bien. Sigue. Te 
estamos entendiendo. Estamos de acuerdo. 

Reaccion adecuada al mensaje: El profesor continua lo que estaba haciendo. 

En la misma situacion. Un alumno tuerce la comisura de los labios. Mensaje: No estoy de acuerdo. 
No lo he entendido. 

Reaccion adecuada al mensaje: El prdfesor puede repetir la idea buscando otra forma de exposition, 
si piensa que el mensaje se refiere a la comprension. O bien, puede preguntar al alumno: iParece que 
tu no estas muy de acuerdo. No es asi...? A veces el profesor acusa el mensaje sin dar pie a la pregunta, 
con expresiones tales como: Si, ya se que esto os suena raro, pero enseguida lo vais a entender... 

Estoy desarrollando un tema. Los alumnos toman notas en sus cuadernos. De pronto, alguno se 
vuelve para mirar el cuaderno del compahero. 

Mensaje: Vas demasiado deprisa. Me he perdido y tengo que mirar el cuaderno del companero para 
completar los apuntes. 

Reaccion adecuada al mensaje: Hay que hablar mas despacio. Si el mensaje lo producen varios 
alumnos a la vez, que comienzan a hablar entre si, hay que detener la clase y preguntar: idonde os 
habeis perdido? 

Los alumnos dialogan entre si en un debate abierto. Un alumno acapara las intervenciones y otros 
companeros emiten expresiones de fastidio: tres inclinaciones, ladeando levemente la cabeza; 
extension de las palmas de las manos dejandolas caer, desolados, etc. 

Mensaje: No estamos de acuerdo con el. Siempre interviene el mismo. 
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Reaction adecuada al mensaje: Moderar el debate procurando que todos 
puedan expresarse. Permitir un turno de replica, etc. 

No importa que se este haciendo en clase. De pronto varios alumnos 
ordenan sus folios y los meten en sus carpetas. 

Mensaje: Es la hora. La clase se ha acabado. 

Reaction adecuada al mensaje: Hay que acabar con lo que se este 
haciendo, o pedir que aguanten un poco mas porque la clase va a acabar en 
un minuto. Si no respondes al primer mensaje, el siguiente va a ser apilar 
los libros, y despues, moverse en sus asientos y arrastar los pies. Si sigues sin 
enterarte, comienzan las expresiones de fastidio, el grupo va acumulando 
una cierta agresividad, y por ultimo, un alumno recurre al mensaje verbal y 
te dice que es la hora de acabar la clase. 

Todos estos ejemplos nos permiten observar hasta que punto los profesores modulamos el ritmo 
de nuestras clases con los mensajes que recibimos por la linea de retorno, y como la mayor parte de 
estos mensajes son gestuales. He procurado utilizar unos ejemplos muy poco sofisticados y 
relativamente frecuentes en la interaction profesor-alumno; de tal modo que todo el mundo pueda 
reconocer de que estoy hablando, e identifique estos mensajes como un elemento cotidiano de la vida 
en las aulas, que los profesores experimentados captamos, descodificamos y respondemos vanas veces 
en un solo minuto de trabajo en clase. Sin embargo, pese a la importancia clave de la capacidad para 
descodificar y responder estos mensajes, en nuestros cursos de formation de profesores raramente se 
habla de su existencia. Se supone que los novatos despabilados llegaran a comprenderlos y usarlos, 
como lo hicimos nosotros, aprendiendolos por ensayo y error; pero a nadie parece importarle mucho 
el grupo de novatos que van a comenzar fracasando en la ensenanza por su incapacidad para entender 
la situation en la que se encuentran. Su desconocimiento de la situation real les lleva a crear diversos 
conflictos con los alumnos, aumentando la carga conflictiva de las situaciones al no darles una 
respuesta adecuada (Hull, 1985). 

En efecto, si un profesor sigue explicando sin atender a los mensajes que le dicen que no se le 
entiende, si no da la palabra a los alumnos que expresan su desacuerdo, si habla a una velocidad tal 
que los alumnos no pueden seguirle, si no modera al alumno que acapara el debate, y si no se entera 
de la hora que es, por muy bueno que resulte el contenido de su ensenanza, la dimension grupal 
numero 13, ambiente agradable, comienza a descender, junto con el grado de satisfaction de los 
alumnos con sus clases. Asi se crea un juicio negativo respecto al profesor que acaba afectando al 
mismo valor que los alumnos otorgan a su ensenanza. Desde este punto de vista se justifica la 
conclusion de Flanders (1977) de que es imposible mantener estrictamente separados los componentes 
cognoscitivos y afectivos en la interaction profesor-alumno, ya que continuamente se interfieren. 

He comenzado hablando de elementos y mensajes del codigo gestual, mucho mas desconocido, 
para evitar que se centrara la atencion en el codigo verbal, con mucho el mas estudiado, y al que, 
generalmente, los profesores novatos le atribuyen mayor importancia. 

De hecho, desde la decada de los setenta se conoce la existencia de tres codigos de comunicacion 
en el aula: el codigo verbal, el codigo gestual y el codigo de desplazamientos (Castillejo, 1976). Ya 
hemos llamado la atencion sobre la importancia del codigo gestual, y aunque todos los ejemplos 
anteriores se refieren a su modalidad menos estudiada, -los mensajes gestuales de los alumnos hacia 
el profesor-, es evidente que los profesores tambien envian mensajes gestuales a los alumnos. 

Veamos ahora algunas ideas sobre el codigo de desplazamientos. Muchos profesores novatos 
:uercen la comisura de los labios en cuanto se les habla del codigo de desplazamientos, ya que no 
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alcanzan a comprender como se pueden enviar mensajes con la posicion 
que ocupan el profesor o los alumnos en el espacio de la clase. Sin embargo, 
en cuanto pongo un ejemplo, me envian un claro mensaje de inteligencia y 
una sonrisa de reconocimiento, ya que enseguida descodifican el mensaje 
de los desplazamientos. 

Todos los alumnos realizan un ejercicio. De pronto, el profesor se 
levanta, recorre la clase, y se para, sin decir absolutamente nada, junto a un 
alumno que sigue escribiendo con cuidado de no levantar la vista. 

Mensaje: (Del profesor al alumno). Muchacho, tu conducta me parece 
dudosa. A partir de ahora estas fichado y sujeto a vigilancia. 

Reaccion adecuada al mensaje: (Por parte del alumno). No levantar la 
vista del papel. Si es posible, seguir escribiendo con normalidad (la mas 
adecuada); o, si no se puede seguir escribiendo, reparar el boligrafo falsamente estropeado, ensayar 
una expresion de virginal inocencia, o intentar confimdirse con una ramifrcacion aerea del pupitre (si 
es posible, deben hacerse las tres cosas al tiempo). 

Hay numerosos mensajes que transmitimos con la posicion de nuestro cuerpo en el espacio. La 
excesiva proximidad es un mensaje de intimidacion, como puede comprobar cualquier persona, si 
mientras habla con otra, va dando pequenos pasitos que invadan la distancia de seguridad del otro, 
hasta hacerle sentir la sensacion de incomodidad que nos embarga en los ascensores. Por este 
procedimiento, he hecho retroceder mas de tres metros a un profesor novato. Sin embargo, al analizar 
posteriormente la situacion, mi oponente declaro que no habia descodificado mi mensaje de 
intimidacion de forma consciente, y aunque habia ido retrocediendo no se habia dado cuenta de que 
lo habia hecho. Solo declaro que, durante la conversation, tenia la impresion de que yo lo estaba 
avasallando. 

Esta respuesta inconsciente se repite frecuentemente en los mensajes del codigo de 
desplazamientos. Por ejemplo, el profesor que se mantiene sentado detras de su mesa, transmite a los 
alumnos un mensaje de reposo y de sosiego mientras explica un tema; pero si se mantiene alii durante 
el transcurso de un debate, los alumnos lo interpretan como una forma de rehuir el dialogo, o como 
una expresion de miedo o inhibition por parte del profesor. No hay ninguna regia que exija que los 
profesores nos levantemos de la mesa para moderar un debate, -salvo que los alumnos y el profesor 
esten sentados en circulo-, pero la mayor parte de los profesores experimentados lo hacemos. Para 
comprender esta conducta puede recurrirse a la siguiente experiencia. Se situa a un alumno de pie en 
mitad de la clase, y se pide a otro alumno situado a su espalda que nos hable de algun tema de su 
interes. Cuando comienza a hacerlo, nos vamos desplazando lentamente, hasta que el alumno que 
esta de pie interfiere la vision cara a cara entre el alumno que habia y el profesor. Inmediatamente, el 
alumno que habia se desplaza a un lado para recuperar una linea de vision directa. En ese momento 
detenemos su intervention y le pedimos que nos explique por que se desplaza a un lado. Las 
respuestas que vamos a recibir se referiran a la idea de que nos resulta molesto hablar a una persona 
a la que no le vemos la cara. De nuevo, en esta experiencia, aparece la idea de que el alumno no quiere 
que se le corte la linea de retorno, porque pierde nuestros mensajes gestuales con los que el interpreta 
como estamos acogiendo su discurso; pero ademas, se explica la razon de buena parte de nuestros 
desplazamientos por el espacio de la clase. Con ellos, buscamos unas relaciones cara a cara. Por esta 
razon, la disposition de los alumnos en circulo, con el profesor integrado en el mismo, permite un 
debate mucho mas relajado, con todo el mundo sentado; pero, si los alumnos estan dispuestos de 
forma tradicional, durante un debate el profesor va moviendose para buscar siempre una linea de 
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vision directa con los sucesivos alumnos que van tomando la palabra. De la 
misma forma, observaremos que los alumnos se volveran de espalda o se 
pondran de pie o sentados sobre la mesa, porque tampoco les resulta 
comodo oir hablar a un companero al que no le ven la cara. 

Hay otros muchos mensajes que los alumnos descodifican a partir de 
nuestra posicion en el espacio de la clase. Por ejemplo, si en un debate el 
profesor no solo esta de pie, sino que se mueve para acercarse a los alumnos 
que intervienen, estos interpretan los desplazamientos como un signo de 
interes por sus opiniones. Desde la perspectiva del profesor, los 
desplazamientos de los alumnos tambien son valorados e interpretados, 
atribuyendoles distintos mensajes, que varian en funcion de la situacion de 
ensenanza. 

Dispuesto a hablar menos de los temas mas tratados y estudiados en la bibliografia, apenas hare 
algun comentario sobre los codigos linguistico-verbales. Son los mensajes mas frecuentes, con mas 
fuerza en la organizacion explicita del clima de clase, y los mas claramente descodificados por 
profesores y alumnos. En el trabajo de Castillejo (1976: 35-43) se definen 76 funciones diferentes, que 
se distribuyen en tres grandes grupos de mensajes que utilizan la intervention verbal: 

a) Organizar el trabajo de la clase. 

b) Dirigir el aprendizaje. 

c) Generar interrelacion. 

Dentro del primer grupo de mensajes, utilizados para organizar el trabajo de la clase, el profesor 
utiliza distintas formulas verbales $egun pretenda autorizar, prohibir, imponer, sugerir, o sancionar 
favorable o desfavorablemente un elemento de la situacion que se esta viviendo en clase. 

Dentro del segundo grupo de mensajes, destinados a dirigir el aprendizaje de los alumnos, aun 
podemos distinguir cuatro subgrupos, con los mensajes destinados a motivar, orientar, supervisar o 
valorar algun elemento de las situaciones que se producen en clase. 

Por ultimo, dentro del tercer grupo de mensajes, podemos distinguir tres subgrupos, con los 
mensajes destinados a marcar a quien se dirige la comunicacion, los que regulan el modo de 
interrelacion y los que modulan el sentido de una exposition. 

Como metodo de investigacion es cierto que resulta algo rigido e ignora una buena parte de los 
elementos mas significativos de la vida en el aula. Igualmente, en cientos de grabaciones, despues de 
ver varias veces una secuencia de clase, no hemos sido capaces de distinguir a que categoria debiamos 
adscribir el comportamiento grabado. Pero creo que se equivocan quienes pretender enterrar los 
resultados de mas de veinticinco anos de investigacion sobre la interrelacion en clase. Aunque creo 
que las tecnicas de microensenanza suelen tener un alto contenido ansiogeno, y su empleo con 
profesores debutantes tiene un valor muy limitado, personalmente considero muy util que el profesor 
novato utilice las tablas de categorias disenadas en estos trabajos como un inventario de recursos para 
la interaction en clase. En efecto, suele resultar de utilidad que el profesor sepa que para motivar a 
sus alumnos puede generar distintos tipos de mensajes con objetivos diferentes: incitar a la action, 
incitar al pensamiento, incitar a la observation, enlazar con necesidades de los alumnos, enlazar con 
elementos ficticios, enlazar con sucesos reales, enlazar con conocimientos anteriores, problematizar 
sobre situaciones concretas o problematizar sobre sujetos. Creo que no tiene sentido poner a los 
profesores debutantes a dar pequenas clases, y luego intentar adscribir cada comportamiento grabado 
en circuito cerrado de television a una categoria predeterminada; pero si creo que tiene mucho sentido 
O tplicarle al fiituro profesor que, para motivar al alumno, puede echar mano de esos nueve tipos de 
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mensajes diferentes y ensenarle en que consisten; sobre todo si la alternativa 
es hacer un gran discurso sobre la importancia de que los profesores 
motiven a los alumnos sin acabar nunca de explicar como se puede motivar 
a los alumnos. De hecho, una de las diferencias mas notables entre los 
profesores experimentados y los profesores novatos es que estos ultimos 
comienzan el tema cuatro por los contenidos del tema cuatro, mientras que 
los profesores experimentados empiezan sus clases, siempre, enlazando con 
los conocimientos aprendidos en las clases anteriores o estableciendo 
interrelaciones entre el nuevo contenido que se va a explicar y 
observaciones, sucesos reales, o situaciones concretas vividas por los 
alumnos. En definitiva, lo que Ausubel llama organizations previos y que 
resultan ser una de las claves basicas del aprendizaje significativo. 
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3. Las practicas de ensenanza como elemento vertebrador de la formacion INICIAL 

El "practicum” no debe considerarse como un elemento anadido a la formacion teorica, sino como 
el autentico elemento vertebrador de la cualificacion profesional de los futuros profesores: “El valor 
profesional del titulo y el caracter esencialmente profesionalizador de las ensenanzas conducentes a 
su obtencion aconsejan prestar una especial atencion, entre los multiples factores que inciden sobre 
la calidad de la formacion inicial del profesorado, a la busqueda del mayor grado posible de 
integracion entre la formacion teorica y la formacion practica, entendida esta ultima como practica 
profesional docente. La integracion entre la teoria y la practica debe ser, pues, la caracteristica esencial 
de la formacion inicial del profesorado de education secundaria, lo cual conduce, por una parte, a 
subrayar el caracter teorico-practico de la totalidad de las ensenanzas incluidas en el curso de 
cualificacion pedagogica, y por otra, a concebir el ‘practicum’ como el componente formativo 
vertebrador del curso” (Decreto Regulador del CCP). 

En la puesta en practica de estas ideas va a centrarse la existencia de un cambio real en la formacion 
inicial del profesorado de secundaria. Valdria la pena, en este punto, revisar algunas de las 
publicaciones sobre la integracion entre teoria y practica, entre ellas, las de Vazquez (1982) y de Perez 
Gomez (1984, 1992). 

En efecto, como he criticado en anteriores apartados, la mayor parte de los contenidos teoricos que 
se ofrecen a los futuros profesores de secundaria, en todas las materias, tienen una escasa virtualidad 
para orientar su trabajo profesional en la ensenanza. Y, para colmo, las practicas de ensenanza han 
seguido, en la mayor parte de los casos, el enfoque organizativo de “salvese quien pueda”. Segun este 
enfoque, que ahora se corre el riesgo de reproducir, los alumnos son adscritos en practicas a un centra 
de ensenanza, y, todo lo mas con la designation de un tutor nominal, empiezan a deambular por los 
institutos sin que exista una delimitation de las tareas que deben realizar o del numero de clases que 
deben impartir. Algunos tutores integran a los alumnos en la vida y las actividades de sus respectivos 
Seminarios; pero otros los utilizan como una especie de sustitutos que les permiten evadir la 
responsabilidad de algunas clases, sin mayor preparation o evaluation posterior. 

Las Administraciones educativas deben entender muy claramente que hacerse cargo de la 
tutorizacion de un grupo de futuros profesores en practicas, y hacerlo bien, supone un considerable 
trabajo extra para los profesores en ejercicio, y que este trabajo extra, o se remunera o se acaba 
abandonando. De otra forma, las instituciones responsables de los cursos de cualificacion pedagogica 
no tendran la capacidad de seleccionar a los tutores, de exigirles responsabilidades o de evaluar su 
‘ abajo. 



El Decreto regulador destaca “la importancia de vincular la formation 
initial del profesorado a las instituciones docentes, es decir, a los institutos 
de education secundaria, con el doble fin de facilitar que el ‘practicum’ 
pueda cumplir la funcion de componente formativo vertebrador del curso 
de cualificacion pedagogica y, al mismo tiempo, aprovechar los 
conocimientos y experiencias de los profesores y profesoras en activo con 
niveles contrastados de calidad en el ejercicio de la funcion docente”. Y, un 
poco mas adelante, establece la necesidad de garantizar “una adecuada 
coordination entre el ‘practicum’ y las materias teorico-practicas, 
estableciendo a tales efectos, los mecanismos de coordination necesarios”. 
Por ultimo, el articulo 8.1. establece una carga lectiva de 15 creditos para el 
“practicum”, de los que al menos 10 se destinan a la practica de la docencia 
tutorizada en centros de education secundaria, y el resto a la preparation, analisis, reflexion y 
valoracion de las practicas docentes realizadas. 

El elemento central sobre el que va a pivotar el exito o el fracaso del curso de cualificacion 
pedagogica estara en el esquema de coordination entre los dos bloques de materias, y en la capacidad 
para acabar en el “practicum” con el enfoque de “salvese quien pueda”, y cumplir rigurosamente con 
el nombramiento de tutores, preparando conjuntamente un esquema de actividades concretas a 
realizar por los futuros profesores, realizando luego actividades de reflexion, analisis y valoracion de 
todas las actividades que estos vayan realizando. 

Para empezar quisiera distinguir entre: 

-Practicas de observation. 

-Practicas de simulation. 

-Practicas de intervention. 

Consciente de la importancia de estos aspectos en la formation initial de los profesores de 
secundaria, dedicare los proximos apartados a la reflexion sobre la interrelation entre teoria y practica, 
proponiendo actividades de enlace a realizar simultaneamente con el bloque de contenidos llamado 
teorico-practico, evitando que se convierta en un bloque teorico, seguido luego por el “practicum”. 

4 . El “practicum” y las practicas de intervencion 

Las practicas de intervencion, defmidas como “practica profesional docente tutorizada” debe 
constituir el nucleo del “practicum”, con una duration minima de 10 creditos de intervencion del 
futuro profesor, y 5 creditos de actividades de preparation, reflexion y evaluation de esas 100 horas 
que cada participante en el curso debera dedicar a “practicar la docencia tutorizada”. En este punto se 
marcaran las primeras diferencias entre distintos cursos, ya que algunos entenderan que esto exige 100 
horas lectivas de intervencion del futuro profesor, trabajando con alumnos en una clase, mas 50 horas 
de otras actividades; mientras otros, contabilizaran 150 horas de permanencia en el Instituto, en las 
que la intervencion del futuro profesor con alumnos reales, puede quedar reducida a cinco horas de 
responsabilidad en las actividades de una clase. 

Sobre el enfoque de las practicas de intervencion no me queda duda. Mas de quince anos de 
investigation desde la perspectiva de la investigation-action han dejado claro y bien definido un 
camino para enfocar estas practicas: implicar personalmente al futuro profesor en su propia formation 
profesional, considerandole como un practico reflexivo capaz de construir su propio conocimiento a 
partir de la reflexion sobre los problemas de su trabajo en la ensenanza. Para ello, es necesario 
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intercalar periodos de intervencion con periodos de reflexion, en los que, 
junto al tutor y quiza otros companeros implicados en las mismas 
situaciones, se vaya ordenando y dotando de sentido a las experiencias 
vividas en los primeros contactos con los alumnos. De ninguna manera 
puede mantenerse el viejo esquema de enviar a los alumnos a dar clase y 
evaluarlos despues de seis meses a traves de un informe escrito, que suele 
recoger una buena lista de preguntas angustiosas a las que el tutor nunca 
dara respuesta. 

El problema practico va a situarse en la capacidad de los centros 
universitarios para comprometer a cientos de tutores con las perspectivas y 
los enfoques de la investigacion-accion, acercandoles a las ideas elaboradas 
durante anos por Thirion, 1980; Elliot y Ebbut, 1983; Delorme, 1985; 

Schon, 1987; Fernandez Perez, 1988; Calderhead, 1989; Villar, 1990, 1993; Elliot, 1991; Tabachnick 
y Zeichner, 1991; Perez Gomez, 1992; Baillauques y Breuse, 1993; Marcelo, 1994; Zabalza, 1996; 
European Journal of Teacher Education, 1996. Para ello, habra que romper con esa vieja idea de que, 
mientras en los restantes campos de conocimiento todo el mundo entiende que debe estudiar, y se 
respetan las investigaciones de los especialistas, en educacion cualquier persona puede elevar su 
experiencia personal en las aulas al rango de norma universal sin mayor preocupacion por 
contrastarlas. 

El Decreto regulador del curso de cualificacion pedagogica parece consciente de esta necesidad, al 
asegurar, en el articulo 8.7., que: “Las Administraciones educativas garantizaran la formacion necesaria 
para el ejercicio de su funcion a los profesores y profesoras seleccionados para ejercer de tutores de 
practicas del alumnado del curso de cualificacion pedagogica”. Desde el punto de vista organizativo, 
esto debe suponer, al menos, el reconocimiento de una cierta liberacion de sus obligaciones habituales 
para estudiar, preparar sus tutorias, coordinarse con los profesores del primer modulo y atender a los 
profesores novatos, en seminarios y grupos de discusion intercalados con sus intervenciones practicas. 



5. El PROG RAMA DE APRENDIZAJE DE DESTREZAS SOCIALES EN SITUACIONES POTENCIALMENTE 
CONFLICTIVAS. UNA APLICACION PARA LAS PRACTICAS DE SIMULACION EN LA FORMACION INICIAL DE 
PROFESORES DE SECUNDARIA 

A partir de la tecnica de inoculacion del estres (Meichenbaum y Cameron, 1987), y de los estudios 
sobre aprendizaje de destrezas sociales en situaciones simuladas, se han desarrollado en la Facultad de 
Ciencias de la Educacion de la Universidad de Malaga diferentes tecnicas aplicadas a la formacion del 
profesorado; de las que se han hecho, con exito, aplicaciones posteriores en otras profesiones en las 
que igualmente hay que resolver situaciones conflictivas en una interaccion interpersonal. En 
concreto, el Programa de Aprendizaje de destrezas sociales en situaciones potencialmente conflictivas , 
ampliamente experimentado con mas de dos mil profesores durante su elaboracion, esta siendo 
aplicado en estos momentos en varias Universidades de Francia, Gran Bretana, Portugal y Belgica, 
paises en los que se ha traducido la version original disenada por nuestra Universidad. Posteriormente, 
esta tecnica se ha aplicado a los problemas de formacion de personal en ambitos tan dispares como 
la formacion de cuadros directivos de la banca, oficiales de policia local y enfermeras, mostrandose 
-como veremos en el apartado de evaluation- como un metodo eficaz y practico, ampliamente 
aceptado por las personas a las que se ha aplicado, y capaz de aumentar la seguridad en uno mismo 
frente a situaciones potencialmente conflictivas, reduciendo los efectos perjudiciales del estres. 
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En la aplicacion disenada para la formation de personal se utilizan 
situaciones simuladas o role playings para desarrollar la fase de ensayo 
autoinstructivo tipico de este procedimiento. El hecho de actuar en una 
situation simulada, que se plantea como un juego con sus mismos 
companeros, evita el componente ansiogeno de la posibilidad de fracasar en 
una situation real en la que el profesor es el responsable directo de la clase. 
Conceptualmente, se distinguen tres secuencias en el programa: 
l a Fase de modelado. 

2 a Ensayo autoinstructivo. 

3 a Aplicaciones generalizadoras. 

Polaino (1982:42) definia la inoculation del estres como: “Un 
procedimiento que consiste en desarrollar las habilidades del sujeto para 
responder a los estimulos estresantes -a traves de un metodo de imitation de destrezas- de forma que 
sean reducidas al minimo las emociones perturbadoras y se acrezca el comportamiento adaptativo”. 

Basicamente podemos describir el Programa de aprendizaje de destrezas sociales en situaciones 
potencialmente conflictivas como la presentation graduada de situaciones potencialmente conflictivas, 
ante las cuales el profesor debe elaborar una respuesta que, luego, tiene que poner en action. Es 
crucial, luego, la tercera fase, en la que se analiza la actuation del sujeto y de otros sujetos ante la 
misma situation problematica, buscando una fijacion de los recursos y las destrezas mas adecuadas 
para dominar la situation potencialmente estresante. Inicialmente, se partio del Programa de 
inoculation de estres, aplicandolo a la formation del profesorado de secundaria. Las primeras 
versiones del Programa comenzaron a utilizarse de forma experimental, durante veinticinco horas, 
con 232 alumnos del Curso de Aptitud Pedagogica durante el curso 1982-83. A partir de dicha 
experiencia se reelaboro la tecnica, estableciendo diversos ajustes, que volvieron a ponerse a prueba, 
definitivamente, sobre un total de 185 alumnos del C.A.P., durante el curso 1983-84. A partir de 
entonces, la tecnica resultante, a medio camino entre el programa original de inoculation de estres y 
el aprendizaje de destrezas sociales en situaciones simuladas ha merecido la atencion de muy diversas 
instituciones de formation de profesorado, publicandose en Inglaterra (Esteve, 1986, 1989c), Francia 
(Esteve, 1989a) y Portugal (Jesus, 1996). Desde el curso 1990-91 el programa quedo integrado como 
curso ordinario en el Master: Programas de intervention psicologica en contextos educativos, 
organizado por la Facultad de Psicologia de la Universidad Complutense de Madrid. Los alumnos del 
Master lo han utilizado con exito en los mas variados contextos escolares, elaborando diversas 
evaluaciones independientes que atestiguan su eficacia. Con la experiencia acumulada en las 
aplicaciones del Master, el programa se ha ido alejando del primitivo esquema de inoculation de 
estres, dando cada vez una mayor importancia al aprendizaje de destrezas sociales en situaciones 
simuladas y a la reestructuracion cognitiva del pensamiento del profesor. Tras las ultimas 
modificaciones efectuadas, prefiero titular al Programa: “Aprendizaje de destrezas sociales en situaciones 
potencialmente conflictivas”, tal como veremos en la description de la tecnica que se hace a 
continuation. 

5.1. Fase de modelado 

1. A partir de los estudios de Honeyford (1982) y Vonk (1983) se elaboraron doce juegos de tres 
tarjetas identicas. Cada uno de los juegos plantea una situation calificada como conflictiva por los 
profesores debutantes y graduada segun la intensidad de la dificultad que presenta. 



2002 N°2 ESE 22 



ESTUDIOS 

JOS£ M. ESTEVE 



Las tarjetas deben describir situaciones reales, vividas en la practica del 
aula por otros profesores e identificadas por ellos como conflictivas. Las 
situaciones deben ser descritas en terminos activos, procurando un maximo 
de concretion y evitando en lo posible interpretaciones ambiguas que 
supongan luego actuaciones muy distintas en la fase de ensayo 
autoinstructivo. 

No debe utilizarse un juego de tarjetas preconcebido. Dependiendo del 
grupo de profesores con el que se vaya a trabajar, debe hacerse un disefio 
especifico de las situaciones que para ellos son conflictivas. Igualmente, en 
cada caso, debe revisarse la graduation efectuada sobre la potencialidad 
ansiogena de las situaciones contenidas en las tarjetas; con el fin de 
presentar en primer lugar aquellas situaciones que, en ese grupo, son 
consideradas como menos conflictivas, dejando para el final las consideradas como mas dificiles. 

2. Divididos los futuros profesores en grupos de hasta veinte o veinticinco personas, el animador 
desarrolla una justificacion de la utilizacion de la tecnica de aprendizaje de destrezas sociales en 
situaciones potencialmente conflictivas, basada en una description de los problemas practicos a los 
que el profesor de secundaria debe hacer frente en su trabajo diario en la ensenanza. Dicha 
justificacion puede elaborarse facilmente siguiendo la linea argumental desarrollada en El malestar 
docente (Esteve, 1994) o en Los profesores ante el cambio social (Esteve, 1995). 

3. Se hace un gran hincapie en que se trata de adquirir destrezas que nos puedan servir como 
recurso para actuar ante situaciones potencialmente conflictivas, con el fin de potenciar la seguridad 
del profesor en si mismo. Bien mediante la reflexion sobre la actuacion propia o sobre el analisis de 
la actuacion de otros companeros. En definitiva se trata de “aprender viendo”. Esta idea de “aprender 
viendo” debe desarrollarse en dos direcciones complementarias: En primer lugar, verme a mi mismo 
actuando ante situaciones potencialmente conflictivas. Observar mi propio estilo docente hasta llegar 
a identificarlo. Desarrollar la capacidad de analizar las reacciones que producen en los alumnos los 
diferentes estilos que adopto y los distintos recursos que soy capaz de utilizar en clase. En segundo 
lugar, viendo a otros companeros responder, con otros estilos, ante las mismas situaciones 
potencialmente conflictivas. Esto nos permite incorporar nuevos recursos de actuacion, menos 
ansiogenos y menos conflictivos, estudiando el distinto juego de reacciones del grupo de clase ante la 
utilizacion de diferentes estilos al afrontar una misma situacion educativa. Se concluye asi que la 
potencialidad conflictiva de una misma situacion puede aumentarse o disminuirse, dependiendo del 
estilo que utiliza el profesor para afrontarla, y del clima consiguiente que su actuacion genera en los 
alumnos. 

4. Se dan una serie de orientaciones generates sobre la forma de enfrentar situaciones 
potencialmente conflictivas ante un grupo de clase. El objetivo es aprender a dominarlas manteniendo 
la intervention del profesor en una banda de conductas intermedias, que eviten al mismo tiempo la 
tendencia a la indefension y las reacciones impulsivas de caracter agresivo: en el caso de la 
indefension, el profesor queda desconcertado sin capacidad de reaccion ante la situacion que enfrenta; 
y en las reacciones impulsivas de caracter agresivo, el profesor aumenta la potencialidad conflictiva de 
la situacion, multiplicando la agresividad del grupo con una respuesta desmesurada, que 
habitualmente desencadena una reaccion mucho mas conflictiva en los alumnos. 
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5.2. Ensayo autoinstructivo 

5. Se situa firera del aula de clase, en habitaciones separadas, a tres 
sujetos, a los cuales se entrega un juego de tres tarjetas identicas, en las que 
se describe la misma situacion potencialmente conflictiva. Dichos sujetos 
disponen de diez, veinte y treinta minutos para preparar, con papel y lapiz, 
una estrategia con la que responder en la practica a la situacion contenida 
en la tarjeta cuando les toque volver al aula. 

6. Al resto del grupo que queda en clase no se les descubre el contenido 
de las tarjetas, ni se les avisa del tipo de situacion del que se trata. 
Exclusivamente, se les pide que asuman el papel de alumnos, que escuchen 
a la persona que va a jugar el papel de profesor en clase, y que reaccionen 
ante su actuacion como ellos creen que lo haria un grupo de alumnos del 



nivel correspondiente. 

7. Los tres individuos situados firera de la clase van entrando de uno en uno, con intervalos de diez 
minutos, de forma tal que ni el segundo ni el tercero hayan presenciado ni oido la situacion 
desarrollada por los precedentes. Las tres actuaciones se graban en video, poniendo igual atencion 
durante la grabacion, a la actuacion del profesor y a las reacciones de sus alumnos. Una vez acabada 
su actuacion, el sujeto puede permanecer en la clase observando las actuaciones posteriores. 



5.3. Aplicaciones generalizadoras 

8. Se reproducen una a una las grabaciones de las actuaciones de los tres profesores, avisando 
previamente a todos los participantes de que tomen nota, durante el visionado de la grabacion, de 
cuantos detalles les parezcan significativos, y, particularmente, de aquellas intervenciones del profesor 
o de los alumnos que, en su opinion, han marcado la dinamica de la clase. 

9. La persona que ha actuado como profesor, tras ver su actuacion, (al hacerlo por orden, en este 
momento cada uno ya ha visto las actuaciones de los otros dos), debe responder con detenimiento a 
las preguntas siguientes: 

1. <? Como te ves en la intervencion que has tenido f (Objetivo: Llevar al futuro profesor a identificar su 
propio estilo como docente). 

2. iCual era el planteamiento inicial de tu intervencion ? (Objetivo: Preparar al futuro profesor para 
analizar el maximo de factores relevantes de la situacion a la que se enfrenta, destacando la idea de 
que el dominio de situaciones potencialmente conflictivas puede depender de la elaboracion de 
analisis previos por parte del profesor). 

3. eLos alumnos ban respondido como tu. esperabas, 0 has tenido que modificar tus planteamientos iniciales a 
lo largo detu intervencion ? (Objetivo: Llamar la atencion al futuro profesor sobre la dinamica de la clase 
y la capacidad de influencia de cualquier elemento contextual (enfoque ecologico), obligandonos a 
improvisar sobre los esquemas preconcebidos a partir de la evolucion de los acontecimientos). 

4. iQue destrezas de las que has utilizado consider as que han sido efectivas en la situacion en que te 
encontrabas ? (Objetivo: Analizar como el dominio de situaciones potencialmente conflictivas puede 
depender de la elaboracion de analisis previos por parte del profesor). 

5. Vistas las actuaciones de tus otros dos companeros ante la misma situacion, ique recur sos de los que ellos 
han puesto en juego podrian baber sido de aplicacion en la situacion concreta a la que tu te has enfrentado ? 
(Objetivo: Reforzar el objetivo anterior, con la idea de que podemos adquirir nuevas destrezas para 
dominar situaciones potencialmente conflictivas imitando las utilizadas por otros companeros, y 



analizando las reacciones que producen sobre un grupo de clase y los 
momentos en que es adecuado su empleo. Igualmente, esta pregunta debe 
llevar al grupo a la reflexion sobre el hecho de que un recurso utilizado con 
exito por un companero, puede no tener ningun sentido en una situacion 
diferente; o bien, que una destreza social empleada por otro companero 
puede estar fuera de mi capacidad de actuacion o ser incoherente con mi 
estilo docente). 

Si se analiza con detenimiento, las respuestas a las cinco preguntas 
precedentes exigen del profesor una reconstruction cognitiva de sus 
pensamientos previos sobre la ensenanza, de sus ideas sobre las reacciones 
esperadas de los alumnos y sobre sus propias estrategias de afrontamiento. 

De hecho, suponen una primera confrontation de sus ideas con la practica 
de la ensenanza. El esfuerzo que se le exige para ordenar y expresar sus pensamientos, le situa en una 
linea de reflexion sobre la propia accion, obteniendo sus propias conclusiones tras someter su 
actuacion a un ejercicio de critica. Tambien es importante destacar que la reflexion del profesor se 
enfoca sobre su actuacion, acostumbrandole a reflexionar en terminos de adecuacion entre su accion 
y los multiples elementos que han configurado la situacion (enfoque ecologico). Asi, en el caso de una 
respuesta inadecuada, el profesor pone en cuestion su actuacion, y sabe que tiene que modificar sus 
esquemas de intervention; pero no pone en cuestion su personalidad, pensando que el no sirve para 
la ensenanza. 

10. Para reforzar aun mas estas aplicaciones generalizadoras, se abre el debate al conjunto de los 
participantes, que han actuado como alumnos. 

Previamente, es muy importante advertir a todos que esta radicalmente prohibido hacer juicios de 
valor sobre la actuacion del companero que ha intervenido. El animador debe intervenir de forma 
tajante cortando cualquier juicio, positivo o negativo, sobre la actuacion del companero que ha 
actuado. Todos los participantes deben tener muy claro que todas las intervenciones no son sino casos 
practicos para analizar la interaction profesor-alumno, estudiar los elementos que configuran la 
cambiante dinamica de la clase, reflexionar sobre el juego de reacciones: actuacion del profesor, 
reacciones de los alumnos, reaction del profesor ante las reacciones de los alumnos, etc. Se debe 
advertir a los participantes que sus intervenciones deben circunscribirse al comentario de los recursos 
que los tres profesores han puesto en juego, y al estudio de si podrian ser mas o menos utiles para hacer 
frente al tipo de situacion concreta a la que ellos se han enfrentado. La razon de esta prohibition tan 
tajante es doble: primero, acostumbrarles a juzgar la actuacion y no a la persona', segundo, evitar el 
posible efecto ansiogeno de verse sometido al juicio de los demas. La experiencia demuestra que si se 
siguen estas intrucciones, las discusiones se centran en los aspectos tecnicos de las actuaciones y en el 
juego de reacciones de profesores y alumnos, con un escaso valor ansiogeno. Preguntados por este 
extremo, la mayor parte de los participantes tienden a identificar las simulaciones con juegos, sin 
otorgarles un significado ansiogeno; sin embargo, en algunas intervenciones que no han sido 
cuidadosas en este punto, permitiendo juicios sobre los companeros, el programa ha sido considerado 
como util, pero tambien como desagradable o ansiogeno por algunos participantes. 

Hechas estas advertencias, se invita a todo el grupo a responder a las siguientes preguntas: 

1 . e Como se han sentido ante la actuacion del profesor f Los alumnos dehen tratar de identificar con un adjetivo 
calficativo sus sentimientos predominantes ante la actuacion del profesor (por ejemplo: interesados, aburridos, 
ammados, hundidos, aterrorizados, indiferentes). (Objetivo: Identificar las reacciones del grupo de clase 
-mte los diferentes estilos que ha ido adoptando el profesor. Descubrir la relation existente entre los 
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sentimientos que se generan en el grupo y los recursos relacionales que se 
han ido empleando). 

A continuation se abre un debate libre para que cualquier participante 
responda, reforzando o contradiciendo las apreciaciones hechas por el 
sujeto al responder a las preguntas 4 y 5. 

2. kQue destrezas de las que ba utilizado el profesor consider as que ban sido 
efectivas en la situacion en que el se encontraba ? (Objetivo: Buscar la 
generalization de la experiencia vivida, obligando a todos los participantes 
a repensar la situation, intentando verse cada uno a si mismo en ella y 
elaborando una idea de como podria responder el ante esa situation, si se 
le presentara algun dia en la realidad). 

3. Vistas las actuaciones de tus tres companeros ante la misma situacion, ique 
recursos de los que ellos han puesto en juego crees que tu podrias incorporar a tu propio estilo docente ? iCrees que 
tu, sin violentar tu propia personalidad, serias capaz de adoptar alguna de esas estrategias de actuacion ? 
(Objetivo: Reforzar el objetivo anterior, con la idea de que podemos adquirir nuevas destrezas para 
dominar situaciones potencialmente conflictivas, imitando las utilizadas por otros companeros. 
Comprender que solo debemos intentar incorporar aquellas estrategias de actuacion que son 
coherentes con nuestro estilo docente y nuestra propia personalidad). 

Insisto en la importancia de que, durante las fases 9 y 10, el animador intervenga evitando 
cualquier juicio de caracter normativo que valore globalmente la actuacion de un profesor. Ha de 
recalcar, cuantas veces sea necesario, que no se trata de elaborar juicios sobre si el profesor lo ha hecho 
bien o mal, sino de analizar que destrezas ha utilizado, que reacciones han producido en el grupo de 
clase y como han funcionado al hacer frente a la situacion. Aun a riesgo de ser reiterativo, el animador 
debe instalar el conjunto del debate en el analisis de los recursos utilizados, y en el juego producido 
en la interrelation mutua entre las acciones del profesor y las reacciones de los alumnos. 

En el caso de que alguno de los participantes elabore una opinion altamente negativa de su propia 
actuacion, debe animarsele a actuar de nuevo, explicandole que la observation de la primera 
actuacion y el analisis posterior, le permitiran elaborar una nueva actuacion mucho mas adecuada. En 
efecto, la comparacion de la primera y la segunda intervention, en aquellos sujetos que consideran 
que han elaborado una respuesta inadecuada a la situacion, es una de las mejores pruebas del valor de 
la tecnica de aprendizaje de destrezas sociales en situaciones potencialmente conflictivas. Resulta muy 
gratificante, para los participantes, comparar las diferencias entre ambas actuaciones y constatar el 
valor practico de la tecnica. 



5.4. Algunos ejemplos practicos 

Como ya se ha dicho, los juegos de tarjetas deben elaborarse “a medida” en cada aplicacion de la 
tecnica de aprendizaje de destrezas sociales en situaciones potencialmente conflictivas, asegurandose 
de que se incluyen las situaciones conflictivas mas relevantes para el grupo con el que se esta 
trabajando, y de que la graduation de la dificultad de las situaciones es la adecuada en dicho grupo. 

Por tanto, con diferentes grupos de profesores deben utilizarse juegos de tarjetas diferentes, 
dependiendo de los distintos grupos de ensenanza, de los ambientes sociales y escolares en los que 
ejercen y de las distintas materias que ensenan. 

A continuation incluimos las tarjetas utilizadas en la elaboration inicial del programa, y en otras 
aplicaciones posteriores, a modo de ejemplo, recalcando que su publication no tiene mas valor que 
q d de servir de guia para elaboraciones posteriores. 



27 ESE N°2 2002 



ESTUDIOS 

LA VERTEBRACI6N 
ACAD^MICA DE LA 
FORMACI6N INICIAL DEL 
PROFESORADO 



En las primeras aplicaciones del programa, pensando en alumnos de los 
ultimos anos de las licenciaturas de Ciencias y Letras, sin ninguna 
experiencia docente y con el proposito de trabajar luego en el nivel de 
ensenanza secundaria, se utilizaron las tarjetas siguientes: 

L “Es su primer dia de clase. Es usted nuevo en el centro y sus alumnos 
no le conocen”. 

2. “Es su primer dia de clase. Es usted nuevo en el centro y sus alumnos 
no le conocen. Su asignatura tiene fama de ‘rollo’”. 

3. “Es su primer dia de clase. Es usted nuevo en el centro y sus alumnos 
no le conocen. El director le ha dicho que en este centro lo mas importante 
es la disciplina”. 

4. “Dedique la clase de hoy a establecer un programa de organization de 
las actividades de ensenanza en su asignatura para todo el curso”. 

5. Tiene que dedicar la clase de hoy a establecer las reglas de convivencia con que va a fimcionar 
a lo largo del curso”. 

6. “Ayer dio una respuesta precipitada ante una pregunta dificil para salir del paso’. A la salida de 
clase un alumno le dijo que su explication era falsa y que en la clase de hoy lo demostraria ante todos”. 

7. “En el unico examen realizado en el curso todos los alumnos tienen un 10. Usted sabe que se 
han copiado pero no sabe como”. 

8. “Ayer saco usted las notas de examen de su primer parcial. Ha suspendido al 80%”. 

9. “El profesor titular esta enfermo y le ha pedido que lo sustituya dando la clase que usted ha 
preparado”. 

10. “Estamos hartos de sus clases. No nos enteramos de nada. Vayase de aqui. Firmado: Los 
alumnos”. 



11. “Suspenda el examen del proximo martes o el director se enterara de lo que paso el ultimo 
sabado. Firmado: La mano negra”. 

12. De usted su clase con normalidad”. (Los alumnos se han puesto de acuerdo, previamente, para 
boicotear la clase). 

La realization de trabajos de investigation, -tales como los desarrollados en nuestro propio equipo 
por Vera (1988b)-, sobre los problemas de los profesores debutantes y sobre las dificultades a las que 
han de enfrentarse en sus primeros anos de trabajo en la ensenanza, permiten hacerse una idea mas 
exacta de los campos en los que “a priori” deben confeccionarse tarjetas representativas de las 
situaciones con mayor potencialidad ansiogena para los profesores de un grupo determinado. De las 
numerosas aplicaciones realizadas reproduzco algunas de las tarjetas utilizadas. Al pertenecer a 
diferentes aplicaciones no guardan entre ellas una graduation de intensidad: 

-“El jefe de estudios le ha dicho que ha recibido numerosas quejas de su metodo de ensenanza por 
parte de los alumnos”. 

-“Al llegar al aula observa que dos de sus alumnos han roto una ventana durante una pelea”. 

-“ Tras reiterados problemas con los alumnos de una clase, usted decide citar a los padres a una 
reunion. Solo seis han acudido a la cita”. 

- Debera integrar en su grupo de clase a 6 alumnos de un curso superior durante una semana. Su 
grupo de origen ha salido de excursion, pero sus padres no autorizaron el viaje de estos ninos”. 

-“A mitad de curso trasladan dos alumnos nuevos a su clase”. 

-“Los alumnos se burlan continuamente de un nino que lleva gafas. Se las han escondido y no 
nuede seguir trabajando”. 
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-“Los alumnos se burlan de un nino extranjero por su mal uso de la 
lengua”. 

-“Dos alumnos se pelean por una goma. Su agresividad les lleva a 
pegarse mientras usted explica”. 

-“Ha expirado la fecha limite que habia fijado para la entrega de 
ejercicios. Solo cinco alumnos han entregado los trabajos acordados”. 

-“Un grupo de alumnos interrumpe sistematicamente sus explicaciones. 
Usted sospecha que solo pretenden retrasar la marcha del curso”. 

-“Es su primer dia de clase. El jefe de estudios le ha informado de que 
en su grupo hay repetidores y que el nivel academico general es muy bajo”. 

-“El Claustro del centro le ha llamado la atencion sugiriendole que sus 
clases han de ser mas participativas”. 

-“Tras pasar un cuestionario para que los alumnos evaluen sus clases descubre que la mayoria no 
considera interesante su asignatura”. 

-“Tras comprometerse a realizar una actividad extraescolar cuya preparacion le ha llevado mucho 
tiempo, la mitad de los alumnos faltaron a ella”. 

-“Cada vez que la clase trabaja en grupos pequenos, una buena parte de los alumnos se desentiende 
del trabajo, dejando que lo hagan los ‘tontos de siempre’”. 

-“Los alumnos le solicitan emplear la hora de clase, con su presencia, para planear una huelga 
porque la calefaccion no funciona”. 

-“Un alumno le ha pedido que no le saque nunca mas a la pizarra porque los demas se burlan de 
un defecto fisico”. 

-“Tienes que completar tu horario con una materia que no dominas (dibujo). Hoy es tu primer dia 
de clase en esa materia”. 

-“Tiene un fuerte resfriado. Le duele mucho la garganta y no puede hablar alto”. 
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5.5. Evaluation de la tecnica de aprendizaje de destrezas sociales en situaciones potencialmente 
conflictivas 



O 



5.5.a. En aplicaciones a profesores debutantes de secundaria 

En la aplicacion definitiva del programa se hizo una valoracion de la aceptacion de la tecnica por 
parte de los 185 alumnos del C.A.P. del curso 1983-84, que la habia utilizado durante 25 horas. Se 
utilizo una encuesta anonima, referida al conjunto de los modulos del C.A.P., en la que se incluian 
algunas preguntas especificas referidas al modulo de aprendizaje de destrezas sociales en situaciones 
potencialmente conflictivas, que arrojo los siguientes resultados: 

1. Ante una pregunta de election multiple sobre el in teres del programa de aprendizaje de destrezas 
sociales en situaciones potencialmente conflictivas, respondieron: 

Mucho: 74,05 % 

Normal: 25,40 % 

Poco: 0,54 % 

2. Frente a una pregunta abierta sobre lo que mas les habia interesado de los cuatro modulos de 
contenido que componian el programa teorico del C.A.P, hablaron del programa de aprendizaje de 
destrezas sociales en situaciones potencialmente conflictivas: 

Positivamente: 88,11 % 

Negativamente: 2,70 % 



3. Consideran que el programa de aprendizaje de destrezas sociales en 
situaciones potencialmente conflictivas es de aplicacion practica: 

Si: 92, 97 % 

No: 1,62 % 

N.C.: 5,40 % 

4. Ante una pregunta abierta sobre las modificaciones que establecerian 
en el conjunto del modulo teorico del C.A.P.: 

El 57,83 °/o solicito una mayor dedication de tiempo al modulo de 
aprendizaje de destrezas sociales en situaciones potencialmente conflictivas 
por sus aplicaciones practicas al trabajo real en la ensenanza. 

5. En un ultimo apartado de la encuesta, totalmente abierto y referido al 
conjunto de los cursos del C.A.P., bajo el titulo: Observaciones: 

El 44 % de los alumnos hablo del caracter practico del programa de aprendizaje de destrezas 
sociales en situaciones potencialmente conflictivas para reafirmar su seguridad ante los inicios en la 
profusion docente. 

5.5.b. En aplicaciones a profesores de primaria 

La valoracion corresponde a la aplicacion realizada por Adriana Miranda en mayo de 1992 tras 
utilizar la tecnica de aprendizaje de destrezas sociales en situaciones potencialmente conflictivas con 
un grupo de profesores de E.G.B. en el CEP de Fuenlabrada (Madrid). No se trata de profesores 
debutantes, sino de profesores en ejercicio con una antigiiedad media en la docencia de 8 anos. 

Se utilizo el test de Friedman, disenado para medir el agotamiento y estres del individuo con 
referenda su trabajo profesional como docente, aplicandolo al grupo de profesores antes y despues de 
la utilization del programa de aprendizaje de destrezas sociales en situaciones potencialmente 
conflictivas. 

Los resultados obtenidos fueron los siguientes: 

El: Agotamiento psiquico: 

Evaluacion previa: Promedio grupal: 40, 16 
Evaluacion final: Promedio grupal: 30, 04 

E2: Agotamiento general: 

Evaluacion previa: Promedio grupal: 47, 26 
Evaluacion final: Promedio grupal: 38, 42 

Se comprueba, por tanto, una diminution aproximada del 10 °/o tanto del agotamiento psiquico 
como del agotamiento general, tras la aplicacion de la tecnica de aprendizaje de destrezas sociales en 
situaciones potencialmente conflictivas. 

Hay que destacar dos hechos en esta evaluacion: El primero es la antigiiedad de los profesores de 
E.G.B. que siguieron el programa, con una media de 8 anos de trabajo en la ensenanza. Los resultados 
individuales en las respuestas al Friedman sugieren que la efectividad del programa es mayor con 
profesores debutantes, -para los cuales esta disenado especificamente-, que con profesores de mayor 
experiencia. La razon es la mayor inseguridad de los profesores debutantes, para los que el programa 
resulta mas efectivo porque tienen mas que aprender. Por contra, los profesores con mayor experiencia 
han ido consiguiendo a lo largo de los anos, una consolidation -por ensayo y error- del propio estilo 
de ensenanza, logrando una mayor seguridad en si mismos. 

El segundo hecho a destacar lo constituye la baja puntuacion inicial del grupo de profesores 
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estudiados, en las dos escalas del Friedman. En efecto, el promedio grupal 
en la evaluacion previa -expresado en percentiles- nos da unas 
puntuaciones de 40,16 en agotamiento psiquico y de 47,26 en agotamiento 
general. Es decir, se trata de un grupo de profesores con unas puntuaciones 
muy moderadas, claramente por debajo de la media. Elio supone que la 
mejora media observada del 10 % respecto a los baremos del test no pueda 
considerarse como indicativa de la efectividad general del programa de 
aprendizaje de destrezas sociales en situaciones potencialmente conflictivas, 
ya que el examen de las puntuaciones individuates sugiere, igualmente, que 
los individuos con mayores puntuaciones iniciales de agotamiento y estres 
son los que mas mejoran en la evaluacion final tras la aplicacion del 
programa, llegando a obtenerse mejoras individuals en las puntuaciones de 
hasta el 40 %. 

En la evaluacion global realizada por la autora (Miranda, 1992) considera 
que se logro: “Un mejor conocimiento de su estilo docente”. “Un cambio 
en su concepcion de la eficacia docente”, y que “aprendieron estrategias 
unos de otros mediante la observation, disminuyendo la ansiedad frente a 
situaciones conflictivas”. ■ 
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Deficiencia visual en el niiio 



35 ESE N°002 2002 



La vision suministra UNA perspectiva global, simultanea y an- 

TICIPADORA DEL ENTORNO. Un DEFICIT SEVERO DE VISION CONSTI- 
TUTE UN OBSTACULO PARA EL ADECUADO DESARROLLO COGNITIVO Y 
SOCIAL DEL NINO. La RESPUESTA EDUCATIVA A LAS NECESIDADES 
PRIORITARIAS QUE LA DEFICIENCIA VISUAL GENERA, REQUIERE UNA 
ADECUADA FORMACION POR PARTE DE LOS PROFESIONALESJ PARA 
ELLO, ES PRECISO QUE ADQUIERAN LOS CONOCIMIENTOS BASICOS RE- 
LATIVOS A LA CLASIFICACION Y EL DIAGNOSTICO DE LA DEFICIENCIA 
VISUAL, LOS ASPECTOS ESENCIALES DEL DESARROLLO Y LOS FUNDA- 
MENTOS DE LA INTERVENCION EDUCATIVA. El OBJETIVO DEL PRE- 
SENTE TRABAJO ES ANALIZAR LAS PRINCIPALES CA RACTE RISTICAS DE 
LA DEFICIENCIA VISUAL EN LOS NINOS, Y EL IMPACTO QUE DICHA DE- 
FICIENCIA TIENE EN EL DESARROLLO Y EN EL APRENDIZAJE. 

PALABRAS CLAVE: CEGUERA, DEFICIT SEVERO DE VISION, NECESIDADES 
EDUCATIVAS ESPECIALES, INTERVENCION. 



Eb002 



Feli Peralta 



Profesora Adjunta de 
Trastornos del Desarrollo. 
Universidad de Navarra 

fperalta@unav.es 

Juan Narbona 



Profesor Agregado de 
Neuropsicologfa del 
Desarrollo. 

Universidad de Navarra 

jnarbona@unav.es 



Vision provides a global, simultaneous and anticipating 

PERSPECTIVE OF ENVIRONMENT. THUS, AN EARLY SEVERE VISUAL DE- 
FICIT CONSTITUTES AN IMPORTANT OBSTACLE FOR COGNITIVE AND 
SOCIAL DEVELOPMENT DURING CHILDHOOD. An ACCURATE EDUCA- 
TIONAL RESPONSE TO THE SPECIAL NEEDS OF VISUALLY HANDICAPPED 
YOUNG INDIVIDUALS WILL ONLY BE FULFILLED BY A SOLID FORMA- 
TION OF SPECIALIST TEACHERS AND PARENTS ON KNOWLEDGE AND 
PRACTICAL ABILITIES CONCERNING THE NATURE OF VISUAL DEFICITS, 
THEIR COGNITIVE AND BEHAVIORAL CONSECUENCES AND THE EDU- 
CATIONAL RESOURCES TO BE IMPLEMENTED IN ORDER TO COMPEN- 
SATE THE DEVELOPMENTAL AND LEARNING DIFICULTIES OF THESE VI- 
SUALLY HANDICAPPED CHILDREN. THIS ARTICLE DEALS WITH THE 
MAIN TOPICS CONCERNING EARLY BLINDNESS AND ITS SPECIFIC THE- 
RAPEUTICAL EDUCATIONAL NEEDS. 
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